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は じ め に
本単元は，話し合いの基本を身に付けることを目標として実践したものである．
話し合いの学習活動を行う際には，その話題が問題となる．話し合いの基本を身に付け
る場合，どのような話題が適切であるのか．ここでは，大村はまの実践から示唆を得るこ
とにしたい．大村が石川台中学校の教壇にあった時期に，話し合いの基本を身に付けさせ
るべく第一学年を対象として最も多く実践していた単元は，詩の朗読発表会である．発表
会に向かう過程で話し合いが位置づけられ，その話題は発表会のプログラムの配列や役割
分担であった．この話題を選択した根拠は，話し合いの決定内容を比較的容易なものとし，
話題それ自体に対して検討を重ねることよりも，話し合いの基本を習得させることに重点
を置いたことであると考えられる．
本単元はこれに倣い，詩の朗読発表会を単元の終末に位置づけ，それに向けた話し合い
を通して話し合いの基本となる三つの力をつけさせることを目標として設定した．ただし，
大村の実践は中学校入学直後の一年生を対象としたものであり，本単元は三年生を対象と
したものである．三年生における話し合いの基本となる力を検討した上で，その実現を図
るための単元の構成および話し合いの話題について提案する．
1．単元の構想
単元名　声に出して読みたい“春”－谷川俊太郎「春に」から－
実践時期　2014年 4月～ 6月（途中中断あり）
学習者
本単元の実践対象となったのは中学校三年生（男子 185名）である．持ち上がりの学年
ではなく，2014年 4月に初めて担当することになった．学習者にこれまでの国語科学習
経験を尋ねたところ，読むこと及び書くことに比べ，話すこと・聞くこと，特に話し合い
に関する学習経験についての自覚が十分ではない状況が明らかになった．話し合いの能力
は，今後の単元を運営していく上で基礎的な能力となるものであるため，一学期の早い段
階に位置づく本単元において話し合いの基本を身に付けることを指導目標とし，単元を構
朗読発表会への過程で育む話し合いの基本
―単元　声に出して読みたい“春”―
甲斐伊織
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想していった．詩の朗読発表会を単元の終末に設定すると，その実現に向けて話し合いを
行う必要が生じる．学習者にとって話し合わざるを得ない状況を設定し，その過程で話し
合いの基本を身に付けさせようとした．
単元の目標－指導目標
詩の朗読発表会に向けた過程において，話し合いの学習活動を行う．この学習活動を通
して，三年生としての話し合いの基本を身につけることが本単元の指導目標である．一年
生の段階における話し合いの基本を構成する力として，安居總子（2013）を参考にした．
安居は以下 13点の力を挙げている（143頁－144頁）．
1　話し合いの内容を知って参加する　　　　　 2　自分の考えをもって参加する
3　目的意識をもって参加する
4　他人の話は最後まで聴く　　　　　　　　　 5　一回で話の内容を聞き取る
6　話の内容を正しく理解する　　　　　　　　 7　自分の考えと比べながら聞く
8　相手にわかるように話す
9　話し合いの筋道からそれないように話す　　10　ルールに従って話し合いを進める
11　人を傷つけないよう言葉を選ぶ　　　　　　12　敬意表現を使う
13　パブリックな話し方で話す
これらの力は相互に重なり合うものの，いくつかの種類に分類できる． 1～ 3は，話し
合いの参加者としての資格， 4～ 8は，話し合いに参加するための技能， 9～13は，話
し合いにおける態度といえよう．話し合いの最中に必要となる技能や態度だけではなく，
話し合いを行う以前の段階である資格も含めて基本的な力として位置づけている点に着目
した．これら三種類のうち，態度に関しては小学校段階から繰り返し指導されていると考
えられる．そのため，本単元では資格および技能を中心となる指導目標として設定した．
資格と技能を三年生に対する実践に適する目標とするために，平成 20年度版学習指導
要領の第三学年話すこと・聞くことを参考にした．その指導事項「エ」には「話合いが効
果的に展開するように進行の仕方を工夫し，課題の解決に向けて互いの考えを生かし合う
こと」があり，この事項は三年生になって初めて示されるものである．話し合いを「効果
的に展開」させるためには，話し合いの見通しを班員全員が持っている必要があり，これ
は資格に関する力と位置づけられる．続く「課題の解決に向けて互いの考えを生かし合う」
ことには，二つの技能が関連している．一つは「課題の解決」であり，もう一つは「考え
を生かし合う」ことである．この単元において「課題の解決」は，朗読発表会を実現させ
るために読む詩や朗読の方法の決定を意味し，議論の結論を導く技能といえる．もう一方
の「考えを生かし合う」ことは，選択した詩の考察を班内で行う際に必要となる技能である．
ここまでの検討を踏まえ，本単元では下記の三つの力を指導目標として設定した．
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Ⅰ　見通しを持って話し合いを行う力
Ⅱ　他の学習者と自分の意見を重ね合う力
Ⅲ　項目ごとに結論を出す力
単元の目標－学習目標
本単元では，谷川俊太郎「春に」を扱った．この詩について谷川自身は，「詩は理解し
なければならないものではありません」とした上で，以下のように述べている．
この詩は思春期の私自身の経験をもとにして作られています．誰にでもおぼえがある
と思いますが，からだとこころが大きな転換期を迎えるその時期，私たちは自分でも
とらえきれない矛盾した感情に襲われます．「よろこび」のうちに「かなしみ」が隠
れている，「いらだち」とともに「やすらぎ」がある．言葉の上では分裂しているよ
うに見えるかもしれませんが，感情とはそういう矛盾に満ちたものではないでしょう
か．（中略）もしこの詩を味わおうとするなら，いちいちの語句の解釈よりも，この
詩に書かれているようなこころの状態に，子どもたち自身にそして教える先生がた自
身に気づいてもらわなければなりません．
（『中学校国語　学習指導書 2上』29頁，光村図書出版，2006年．
指導書のための書きおろし）
ここで挙げられている「矛盾した感情」は谷川が「誰にでもおぼえがあると思います」
と述べるように，谷川に特有のものではなく多くの人が感じるものであろう．思春期の複
雑な心情と向き合い，その考察を通して三年生である自分自身に対する理解を深めて欲し
いと考えた．そのため，「矛盾した感情」を表現した詩を学習者各自で探し，「春に」と比
較検討し，それぞれの班で発表することを通して詩に対する考察を深めさせようとした．
ⅰ　谷川俊太郎「春に」と関連する詩を探す．
ⅱ　二つの詩を重ねて読み，詩の内容を豊かに捉える．
ⅲ　話し合いを生かして工夫した朗読をする．
単元の構成（全 9時間）
第一次：谷川俊太郎「春に」を読み，関連付けられる詩を探す．（ 3時間）
1　学習の流れや目標を知る
2　谷川俊太郎に触れ，「春に」を読む．
・ 絵本「かないくん」の読みきかせ，「いるか」の群読を行った後，「春に」の群読
を行う．
　　・配布資料を読む．
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3　詩を探し，作文にまとめる．
　　・手引きに基づいて「春に」と関連付けられる詩を各自で探す．
　　・作文にまとめる．
第二次：各班で話し合い，朗読発表会の準備をする．（ 3時間）
1　発表例を見て，発表のイメージをつかむ．
　　・筆者が用意した発表の手引きに基づき，発表例を学習者に見せる．
　　・班に分かれて顔合わせを行う．
2　発表の準備を各班で行う．
　　・話し合いの手引きを配布し，話し合いの展開やまとめ方を知る．
　　・各自が集めた詩を紹介し合い，朗読発表会で用いる詩を決める．
　　・決定した詩について考察し，朗読の仕方を決める．
　　・発表台本を作成し，練習する．
第三次：発表会を行う．（ 3時間）
1　発表会を行う．
　　・発表会のルールを確認する．
　　・コメントをする観点に基づいて他の班にコメントを書く．
2　自分たちの発表を振り返る．
　　・他の班から寄せられたコメントを参考にする．
2．話し合いの基本を身に付ける場合の話題と方法－大村はまの実践から－
話し合いの学習活動を設定する場合には，学習者の学習状況に合わせた話題の選定が必
要となる．本単元の話題を決定するにあたり，大村はまの実践を参考にした．大村が石川
台中学校の教壇にあった時（1960年～1980年），一年生を担当した際には毎回その一学期
に話し合いの基本を身に付ける単元を設定しており，最も多く話題として選択されていた
のは，詩の朗読発表会に向けた準備であった．
詩の朗読発表会に向けた話し合いの手引きは，「台本型手引き」として示される．これ
は，話し合いの構成員の具体的な発話が記載されているものであり，このような形式の手
引きを用いた意図として大村（1981）は「グループで『こういうことを相談しなさい』と
言ったのでは，ちょっとこれはできません．ですから，初めのあいさつから始めて，一つ
の台本－「グループの話し合いはこんなふうに」という題をつけておりますが－を作って
おりました．この通りにしなければならないというのではありませんが，こんなふうにと
いうてびきです」（107頁）と述べている．
甲斐伊織（2014）では，大村はまの話し合いの基本を身に付けるための話題について検
討した．その結果，話し合いの基本を身に付ける段階においては，その話題がなるべく単
純なものとなっており話し合いの基本的な技術習得に集中しやすくなっていること，及び
127
他の学習者との関係が構築できていない段階でも話し合いが円滑に進む話題が選択されて
いることを明らかにした．その中で，最も多く扱われている話題が，朗読発表会に向けた
プログラム配列と役割分担である．
本単元における話し合いでは，大村実践に倣い，詩の朗読発表会に向けた準備をその話
題とした．ただし，大村実践の対象が中学校入学直後である一年生であったのに対し，本
単元の対象は三年生である．そのため，話題として詩の内容への検討・考察を加えること
にした．彼らは，話すこと・聞くことに関する学習経験は十分に蓄積していないものの，
これまで詩の鑑賞や朗読に関しては相応の蓄積がある．一年生であれば，「春に」に描か
れた谷川のいう「矛盾した感情」に共感することは難しいかもしれない．しかし，三年生
であれば共感することが可能であろうし，思春期の自分の感情と向き合うことは意味があ
ることであると考えた．よって，本単元において詩の内容面に関することを話題として設
定した．
以上を踏まえ話し合いの手引きでは，発表会の内容に即して以下の三項目を話し合いの
話題とした．
A　班で朗読する詩の選択
B　選択した詩に対する考察
C　朗読方法の決定
なお，大村はま（1983）は話し合いの基本を身に付ける場合の「適切な話題の条件」と
して，以下の五つの条件を示している．
1  太い線で話を進められるような，どう言ってよいかわからないというような微妙
なところがあまりなく，程よく単純なこと．
2  こういう筋道で，このように討議を展開するという見通しが，子どもの力でつけ
やすいこと．
3  話の切れ目がつけやすく，話の節目が目立ちやすいこと．
4  資料の分量が少ないこと．
5  授業時間一時間で，一応，結末がつけられること．
本単元における話題は，朗読発表会での発表という明確な目的があったため，「太い線
で話を進められ」，かつ「こういう筋道で，このように討議を展開するという見通し」を
学習者自身がつけやすいと考えられる．その「筋道」は，朗読発表会の実現に向けた三項
目を配置することによって「話の切れ目をつけ」ることができるだろう．今回の話し合い
で資料となるのは，各手引きと学習者各自が持ち寄った詩のみであり，資料の分量は少な
い．以上のことも踏まえ，上記三項目による話題で話し合いを行った．
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3．話し合いの手引きの工夫
話し合いの各話題は，朗読発表会を実現させるための筋道を示すものとなる．これらの
話題についての話し合いを行う過程で，先に挙げた各指導目標を達成できるよう，話し合
いの手引き（参考資料 1）を用いた．
Ⅰ　見通しを持って話し合いを行う力
手引きの冒頭で司会者である学習者 Aの発言が手引きとなっている．学習者 Aは「今
日の話し合いの内容は，①みんなが探して来た詩を紹介しあい，その中から班で朗読する
詩を決める．②選んだ詩と「秋のまんなかで」を比べてみて，どういう点が同じでどうい
う点が違うか，また，それは何を意味しているのか考える．③選んだ詩の朗読の方法を決
める．以上です．」と述べる．この部分は，司会者が話し合う話題を確認し，それを受け
て全員で話し合いの帰着点を確認し，見通しを共有することが目的である．手引きを全体
で読み合わせを行った際に，話し合いの見通しは司会者のみならず全員が持つよう指示し
ている．加えて，注意点には「常に，今何の話し合いをしているのかを自覚する．」と入れ，
現在の話し合っている話題が全体のどこに位置づくのか意識するよう伝えた．
Ⅱ　他の学習者と自分の意見を重ね合う力
いずれの項目においても他の学習者と意見を重ね合う場面はあるものの，特に二つ目の
項目である「選択した詩に対する考察」において，必要となる技能である．ここでの話し
合いにおいて，Cが二つの詩の共通点として，「普通“秋”って「どこかさびしい」とか，
「終わりに向かっていく」みたいに捉えられがちだと思うんだけど，この二つの詩は“秋”
の中に「はなやかさ」を見出しているところが大きな共通点」であると指摘する．これを
受けた以後の三点のやりとりが他の学習者の発言に対する反応の具体例となっている．発
話の種類は数多くあるが，この手引では以下の三点その代表的なものとして提示した．
［ 1］　同意
Bはこの意見を受け，「なるほどー．確かに，「秋のまんなかで」は，「山が祭りのよう
にあかるくなり」って表現しているし，「秋の夜空」の方も，「賑わしさ」って表現がある
よね」と述べている．ここで Bは，他の適する具体例を示している．これは，具体例を
示しながら他の学習者の発言に同意をしている様子を表している．
［ 2］　疑問
Bの発言の後，Dが「そういう風にも考えられるけど，「秋のまんなかで」では「しず
かだ」って書いてあるじゃん？そこは矛盾しないかな？」と，Cと Bの発言の反証事例
を挙げて疑問点を提示している．疑問や反論をする際にも，具体的な事例を交えつつ発言
をすることを手引きとして示した．
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［ 3］　補完
Dの提示した疑問点に対しては，Aが「確かに「秋のまんなかで」では，「おおい」っ
て呼んでも，「しずか」だったんだけど，「秋の夜空」は，「下界は秋の夜というに」って
いう言葉があって，これはつまり，上天界との対比で下界は静かだっていうことだと思う．
だから，さっき出た「どこかさびしい」とか，「終わりに向かっていく」とはまた違う，
“秋”っていう季節が持つ独特の「しづか」な賑やかさ・華やかさがある，っていうのが 
やっぱり二つの詩には共通しているじゃないかな？」と発言する．これは，Cの意見に対
して同意を示しつつ，その意見をより確たるものとするために Cの発言を補完する発言
である．
なお，同じく二つ目の項目において，「C　Aはフォローがうまいなあ．さすが！この
間の中間もかなり行ったっしょ？何点だった？」というように話し合いの筋道からそらせ
ようとする発言を入れた．これに対し，「さて話を戻そう」というように，話がそれたと思っ
たらすぐに修正するようにした．下段には，その注意点として「話し合いの話題がそれて
しまわないように注意する．そのままずるずると私語の時間にしてはならない．自分たち
で注意する判断力を持つ」という注意書きを入れてある．このやり取りは，話し合いの態
度に関わることであり，小学校の段階から繰り返し指導されていることであると考えられ
る．そのため，ここでは話し合いに臨む態度の復習として提示してある．
Ⅲ　項目ごとに結論を出す力
今回の話し合いでは，話題ごとに結論を出す必要が生じる．手引きには結論を出すため
の条件や手順といった枠組みを示してある．これにより，全ての学習者が各項目における
結論を導く枠組みを知りながら話し合いが行えるようにした．
一つ目の項目「班で朗読する詩の選択」では，下段に示した「「春に」と共通する矛盾
した感情が表現されているか？」と「四人で朗読するのに十分な分量はあるか？」の二点
が枠組みとなる．各班で四点の詩が集まり，この枠組みから詩を吟味し朗読する詩を絞り
込んでいく．
二つ目の項目「選択した詩に対する考察」では，選択された詩について考察を行う．具
体的には「春に」に描かれる矛盾する感情が選択した詩に表れている箇所を中心に，前向
きな姿勢，自分への視線について比較をしていく．考察を行うための枠組みをここでは三
点示しているといえよう．二つ目の項目における話し合いをまとめるために「二つの詩を
重ねて読むことによって」という言葉を示した．この言葉に続くように班での考察結果を
述べれば，この項目のまとめを行うことになる．
三つ目の項目「詩の朗読方法」では，読む方法を検討する具体例として「例えば，最初
の「A　「これはまあ，おにぎわしい」は，秋のイメージを変えるように，みんなで大き
な声でそろえて読む」や，「B　もし，先頭をそうするなら，「下界は秋の夜というに」は，
一人でしっとりと読むと対比が出ていいかもね」を挙げている．加えて，考察の結果を反
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【参考資料 1】　話し合いの手引き
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映させるための朗読方法の種類として人数・強弱・速度・間を挙げた．学習者は，考察結
果と朗読を関連付けるという枠組みの中で朗読方法を決定していく．
4．学習の実際
（1）　各授業の学習活動
第一時　谷川俊太郎の作品に触れ，学習者の興味関心を喚起する．
冒頭に，単元の全体計画を配布し，これから行う学習活動の概略を説明した．谷川俊太
郎について知っていることを尋ねたところ，ほとんどの生徒が名前だけは知っている，も
しくは全く知らないという状態であった．そこで，谷川俊太郎の最新作で話題となった絵
本『かないくん』（東京糸井重里事務所，2014年）を紹介し，読み聞かせを行った．これ
は，学習者の谷川俊太郎に対する興味関心を喚起することを狙ったものである．学習者は，
普段絵本と接する機会が少ないため，興味を持って読み聞かせを聞いていた．
第二・三時　「春に」の読解・朗読することの意義を学び，実感する．
教科書に掲載されている「春に」の全文を通読した後，二種類の資料を配布した．一つ
は，先に提示した谷川俊太郎自身が「春に」について語っている資料であり，もう一つが
齋藤孝『声に出して読みたい日本語』（草思社，2001年）に採録されている声に出して読
むことの意義を説明しているものである．
谷川俊太郎の文章を用いて，「春に」において谷川の「矛盾した感情」が表現されてい
ることを確認した．齋藤孝の文章は，声に出して詩を読むことの意義を述べたものである．
これを実感させるために，谷川俊太郎「いるか」を練習としてクラス全体で朗読（群読）
し，その後「春に」をクラス全体で筆者の分担により朗読した．
第三時　「春に」と関連付けられると思われる詩を探す．
詩の朗読を終えた後，実際に「春に」と関連付けられる詩を探す手引きを配布した．手
引きには，前時に確認した「矛盾した感情」が表れている詩を選択するよう示した．加え
て，図書室の詩集がある場所や，出典の書き方等を示し，学習者が詩を探しやすいよう配
慮した．実際に学習者が集め，班で選択された詩が参考資料 2である．「矛盾した感情」
を中心に探すよう指示はしたものの，「春に」のタイトルに影響され，春に関連する詩を
選択する班が多くなった．
第四時　発表の例を見て発表のイメージをつかむ．
各自が「春に」と関連付けられる詩を選んで来たことを確認した後，三名の学習者に協
力してもらって学習者の前で発表例を提示した．
まず，発表例で扱われる工藤直子「秋のまん中で」と中原中也「秋の夜空」を配布した．
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本単元で全員が読む「春に」にあたるのが「秋のまん中で」であり，班で選択された詩が
「秋の夜空」であるという設定であり，学習者はいずれも初めて目にする詩である．次に，
学習者三名と筆者を含めた四人の班が，配布した詩二編を考察して発表会に臨んだ場合の
発表例を学習者に提示した．その際読み上げたのが，発表の手引きである．実際の発表で
も，学習者は四人で一班を作る．なお，発表の形式は前半が詩二編を比較した考察，後半
が選択した詩の朗読という構成を基本とした．
発表の手引きには，学習者に提示した発表例の文字起こしと以下三点の事柄が書かれて
いる．一つ目は「最初と最後に礼をする」という様式に関するもの，二つ目は「二つの詩
の共通点を述べる．その時，どのような観点から二つの詩を比べたのか，しっかりと伝え
るようにする」「二つの詩を重ねて読むことによって，どのようなことが見えてくるのか
述べる」等内容に関するもの，三つ目は「細線は小さく読む・太線は大きく読む」等，詩
の朗読方法の例と台本記入例である．第四時では，班分けと顔合わせをするところまで行っ
た．
【参考資料 2】　班で選択された詩一覧
・「春」大橋政人
・「春」谷川俊太郎
・「はじまり」小池昌代
・「てんとうむし」阪田寛夫
・「春宵感懐」中原中也
・「春の風」坂村真民
・「寂しき春」室生犀星
・「今ぼくは・・・・」三島慶子
・「山ざくら」金子みすゞ
・「春」佐藤正代
・「郊外の春」室生犀星
・「はるやすみ」木村信子
・「芽」高橋順子
・「春光呪詛」宮沢賢治
・「支度」黒田三郎
・「さくらのはなびら」まどみちお
・「生きる」谷川俊太郎
・「春の河」山村暮鳥　
・「春の訪れ」まどみちお
・「月夜の浜辺」中原中也
・「整列」和合亮一
・「桜と雲雀」室生犀星
・「心のスケッチ D」谷川俊太郎
・「春」金子恵子
・「うたふやうにゆつくりと」立原道造
・「春の消息」中原中也　
・「卒業式」谷川俊太郎
・「謎の音楽」三好達治
・「早春の旅」石垣りん
・「北の春」丸山薫　
・「春を感じる」村上貞雄
・「ある時」山村暮鳥
・「走る」川崎洋
・「春の雨」高田敏子
・「公園にて」後山光行
・「ひとり」木村信子
・「時の記念日に」石垣りん
・「今日からはじまる」高丸もと子
・「春の岬に来て」三越左千夫
・「あいたくて」工藤直子
・「春のために」　大岡信
・「春の夜」中原中也
・「空をかついで」石垣りん
・「春が来た」与謝野晶子
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第五・六時　実際に話し合いを行う．
授業開始後，前回の発表例が作られる過程の話し合いの手引きを配布し，読み合わせを
行った．この手引きは，実際の話し合いの流れを具体的にイメージしやすくするために，
台本型の手引きにした．
手引きの読み合わせ，説明を終えた後，各班に別れて話し合いを開始した．班は，四人
一組で構成される．実際の話し合いの様子を見てみると，話し合いの手引きや発表の手引
きを参考にしながら，話題の確認や，各自が持ち寄った詩の紹介と絞り込み，考察などを
行っている様子がみられた．話が脱線しそうな班の話し合いにおいても「さて，話を戻そ
う」という手引きの文言を使いながら，話し合いを進めようとする姿勢があった．
第六時は話し合いの最終日である．各班選ばれた者の課題を班員分コピーして資料とし
て配布した．班員の課題は，これまでの発表・話し合いの手引きと共に，話し合いを進め
る上で資料となる．前時と同様，話し合いの手引きや発表の手引きを参考にしながら，選
ばれた班員の課題について検討する班が多かった．話し合いが行き詰ってしまっている班
には，詩のどこに着目すると良いか，どのような観点を設定すれば話し合いが進むかなど
を助言して回った．時間内に終わり，練習を開始する班もあれば，話し合いがまとまらず
に選択した詩を変更する班もあった．終了直前に発表順を決定して，この時間は終えた．
第七・八時　発表会を行う．
発表会に際し，各班が選んだ詩を一覧にして学習者に配布した．クラス内で同じ詩を選
択した班は無かったため，全班が異なる詩を「春に」と重ねて読んだことになる．学習者
は発表を聞きながら，コメントを書く．コメントを書く際には，発表の手引きで示した「様
式」「内容」「朗読」の各観点からコメントをするよう指示した．
第九時　発表会を振り返る．
各班に寄せられたコメントをフィードバックして，発表の振り返りを行った．他の学習
者からのコメントを踏まえて，学習者には「話し合いの反省」「コメントを読んでの発表
の反省」「単元全体の感想・反省」を書くよう指示した．多くの学習者が共通して述べて
いることは，「手引きに従って話し合いが進められた」ということであった．話し合いの
方法について十分に自覚できていない学習者にとって，手引きは話し合いを運営する上で
有効に作用したといえよう．
（2）　学習者の発表例
【例 1】
選んだ詩：工藤直子「あいたくて」（『新編　あいたくて』新潮文庫，2011年より引用）
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だれかに　あいたくて
なにかに　あいたくて
生まれてきた―
そんな気がするのだけれど
それがだれなのか　なになのか
あえるのは　いつなのか―
おつかいのとちゅうで
迷ってしまった子どもみたい
とほうに　くれている
それでも　手の中にみえないことづけを
にぎりしめているような気がするから
それをてわたさなくちゃ
だから
あいたくて
発表
これから僕たちの班の発表を始めます．
僕たちの班では「春に」と関連付けられる詩として工藤直子「あいたくて」を選び
ました．
二つの詩は，春に感じる自分の不安や矛盾した感情に葛藤を覚えながらも，“これ
はしたい”というどこか前向きで希望があるところが共通しています．例えば「春に」
では「この気持ちはなんだろう」や「よろこびだ　しかしかなしみでもある」，など
で矛盾した感情があります．その一方で，「会ってみたい話してみたい」などで前向
きな希望が感じられます．同様に，「あいたくて」では「あいたくて　生まれてきた」
はずなのに，「それがだれなのか　なになのか　あえるのは　いつなのか」が分から 
ず「とほうにくれている」などで矛盾や不安な気持ちを表しています．しかし，「て
わたさなくちゃ」という前向きな気持ちも表現されています．また，表現のしかたも
共通しています．「春に」は「この気持ちはなんだろう」という言葉を反復し，「あい
たくて」では「あいたくて」というフレーズを反復してそれぞれの感情を強調してい
ます．二つの詩は，これらの点が共通しています．
二つの詩を重ねて読むことによって，不安を感じ自分の矛盾した感情をどうしたら
いいか分からないながらも，どこか前向きな気持ち，そして希望が見いだせることを
感じました．それは，人生の春である青春の時期に誰しもが感じることだと思います．
みなさんも複雑な気持ちになったらこの二つの詩を読んで，ぜひ希望を見出してみて
はいかがでしょうか．
それでは朗読をはじめます．
この班では，矛盾した感情を「あいたくて　生まれてきた」ものの，その対象が不明で
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あることに見出し，前向きな姿勢を「あいたくて」の反復から読みとっている．この二点
は，それぞれ「春に」の中でも描かれているものであり，学習者は工藤直子「あいたくて」
について「春に」と比較検討することによってこれらの「感情」を読み取れたものと考え
られる．まとめ部分において「青春の時期に誰しもが感じること」として「矛盾した感情」
を位置づけており，二つの詩を自分の問題として捉えられている様子がうかがえる．
【例 2】
選んだ詩：三島慶子「今ぼくは・・・」（『中学生に贈りたい心の詩 40』PHP研究所，
2013年より引用）
うれしいから　しらんぷりした
かなしいから　うっすら笑ってみた
つらいから　平気な顔でいた
てれくさいから　少しおこった目をした
今ぼくは　階段を二段とばしでのぼる
坂道を　ななめに歩いてみる
鏡をみて　見えない僕を　探している
発表
これから発表をはじめます．
僕たちの班では，「春に」と関連づけられる詩として三島慶子さんの「今ぼくは・・・」
を選びました．
「春に」と「今ぼくは・・・」の共通点は，青春時代の筆者が自分の気持ちを探っ
ている点です．「春に」には，「よろこびだ　しかし悲しみでもある」「いらだちだ　
しかもやすらぎがある」「あこがれだ　そして怒りがかくれている」というように，
矛盾する感情が描かれています．同様に，「今ぼくは・・・」では，「うれしいから　
しらんぷりした」「かなしいから　うっすら笑ってみた」「つらいから　平気な顔でい
た」「てれくさいから　少しおこった目をした」も，行動と気持ちが一致しない，矛
盾する感情を表しています．
そんな気持ちを持ちつつも，「春に」では「大地から足の裏を伝わってこみあげる」
や「枝の先ふくらんだ新芽が心をつつく」という表現から前向きな気持ちを持ってい
ます．同じように，「今ぼくは・・・」の方でも「見えない僕を探している」という
ように，前向きになろうとする筆者の気持ちを表しているように感じました．
二つの詩は，青春という人生の中での春を表しています．二つの詩を重ねて読むこ
とにより，何だか分からない，なんとも言いようがない心の迷いがありながらも，一
歩ずつ前向きになろうとする気持ちが伝わってきました．
みなさんも，今思春期を迎えており，むしゃくしゃする時もあると思いますが，そ
んな時はぜひ自分と向き合い，前向きになってみてください．それでは朗読を始めます．
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この班では，選択した詩の前半部分の感情と行動の不一致が生じている箇所から矛盾し
た感情を，「見えない自分を探している」という箇所から前向きな姿勢をそれぞれ読み取っ
ている．まとめの言葉のところで，「みなさんも，今思春期を迎えており，むしゃくしゃ
するときもあると思いますが」と述べ，自分たちが抱く感情として「矛盾した感情」を捉
えられているように思われる．
5．成果と課題
三年生の学習者を対象とした場合の話し合いの基本を身に付けるための話題として，本
単元では朗読発表会の実現に向けた三つの項目を提示した．
「A　朗読する詩の選択」については，個別の課題が話し合いの材料となる．話し合い
に至るまでに各自が課題を行ってきているので，それぞれに語る内容が十分に備わってい
た．自分の考えを準備できているため，他の学習者の選択した詩や考察を聞き，自分のも
のと比較する姿が見られた．詩を選択する際には，手引きに示した枠組みに即してお互い
に持ち寄った詩を検討しつつ朗読する詩を絞り込んでいった．
「B　選択した詩に対する考察」は，「春に」に表現されていた矛盾した感情が表れてい
る箇所を検討することを中心に，選択した詩と「春に」の共通点を検討する．この項目を
通して，学習者は「春に」との共通点を確認し，選択した詩に対する考察を深める．結論
を出す際に示した「二つの詩を重ねて読むことによって」という文言により，考察をまと
めることもできた．
「C　朗読方法の決定」に関しては詩の反復部分や自分たちの班の考察で中心的に取り
上げた箇所を全員で読むなど，二つ目の課題を受けた形でそれぞれの班での工夫が見られた．
全ての班が程度の差はあれ発表を全うできたことは，話し合いを通して各項目の結論を
出せたことを示している．話し合いの全体を見通しながら，各項目で話し合いを深め，そ
れぞれについて結論を出すことを今回の手引きは支援している．これは，指導目標として
示した三つの力と密接な関連があると思われる．この達成に，話し合いの手引きが影響し
ていたと考えてもよいだろう．
本単元の対象が三年生であったことから，詩の内容に関する検討を話し合いの項目の一
つとして設定した．多くの学習者は，各班で選択した詩の検討を通して「矛盾した感情」
についての考察を行うことができていた．単元終了後に書かれた振り返りに「思春期には
期待感・不安感・寂しさ・力強さなどいろいろな感情があり，それぞれがぶつかりあって
矛盾した感情を生んでいるのだと思いました．思春期を生きていると，いろいろな感情が
あり混乱しますが，そのことを上手く表現してくれている詩だと思いました．」という感
想を書いた学習者がいたように，思春期の時期にある学習者にとって自分自身の感情と改
めて向き合う契機になっていたように思われる．
今後の単元では，話し合いの方法よりも，話し合いの話題に対してどのような観点から
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アプローチすれば良いか等の内容面に重点を置いた手引きの使用が可能になる．そうすれ
ば，より難易度の高い事柄を話し合いの話題として選択できる．学習者の状況を検討しな
がら，手引きの重点を話し合いの方法面から徐々に内容面へと移動させていくプロセスを
構築することが今後の課題である．
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